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En este artículo se examina 
el rol que los padres, profesores y 
compañeros tienen sobre la 
motivación por las enseñanzas 
e l emen ta l e s de p i ano en 
c o n s e r v a t o r i o s p a r a t r e s 
estudiantes que cursan el tercer 
curso de dichas enseñanzas. El 
estudio se estructura en un 
proceso de Investigación-Acción 
desarrollado en los tres casos 
analizados. El plan de acción ha 
consistido en el diseño de una 
serie de actividades transversales 
y específicas implementadas en 
asignaturas individuales y 
grupales, de forma coherente y 
paralela a los contenidos propios 
de cada asignatura. El principio 
y el final de la implementación 
se hicieron coincidir con el inicio 
y final del curso escolar. Se han 
utilizado entrevistas, grabaciones 
de video y diario de campo para 
la recogida de información y su 
posterior análisis. Con el fin de 
triangular la información se ha 
entrevistado a los alumnos 
participantes en la investigación, 
a sus padres y al profesor de la 
asignatura de lenguaje musical. 
Se ha llevado a cabo una 
grabación al mes de la clase 
individual de instrumento y de la 
clase de conjunto. Los resultados 
para estos tres casos específicos 
muestran que si las relaciones 
afectivas entre el alumno y sus 
padres, profesores y compañeros 
favorecen la autoestima y 
a u t o c o n fi a n z a d e a q u e l , 
entonces influyen positivamente 
en su motivación. Se discute la 
importancia del papel del 
profesor y de la educación 
emocional en este proceso.
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Abstract
This paper examines the 
role of  parents, teachers and 
peers on the motivation towards 
the studies of  elementary piano 
in conservatoires in three specific 
students who attend the third 
year of  these studies. The study 
has consisted of  case studies 
developed as a process of  
Action-Research. The action 
plan consisted of  the design of  a 
set of  specific and cross-sectional 
a c t i v i t i e s w h i c h w e r e 
implemented in individual and 
collective subjects, in parallel 
and consistently to the contents 
of  each subject. The beginning 
a n d t h e e n d o f  t h e 
implementation coincided with 
the beginning and the end of  the 
academic year. Interviews, video 
recording and teacher’s diary 
have been used to collect data. 
To enable a triangulation of  the 
data, students, parents and the 
teacher of  music theory were 
in terv iewed. Ins t rumenta l 
individual lessons and ensemble 
lessons were recorded once a 
month. The results for these 
three specific cases show that 
affective relationship between 
students and their parents, 
teachers and peers that promote 
self-esteem and self-confidence, 
have a positive impact on 
students’ motivation. The role of  
the teacher and of  emotional 
education in this process is 
discussed.
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Desde la perspectiva educativa, existe una relación muy 
estrecha entre la motivación, el aprendizaje y el rendimiento 
(Berné, Lozano y Marzo, 2011; García, 2006). De esto se 
deduce que la motivación del alumnado supone un elemento 
fundamental dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
En la motivación escolar, entendida como “un proceso 
general por el cual se inicia y dirige una conducta hacia el 
logro de una meta” (Edel, 2003, p. 5), las variables cognitivas 
y afectivas se encuentran íntimamente relacionadas (García, 
2006). Según Alcalay y Antonijevic (1987), las variables 
cognitivas se corresponden con la capacidad de manejar los 
pensamientos y conductas adecuadas para conseguir las 
metas fijadas. Por su parte, las variables afectivas están 
relacionadas con cualidades como la autoestima o el 
autoconcepto, entre otras (ibíd.). 
El concepto de motivación de logro ha tenido una gran 
incidencia en el desarrollo de los estudios sobre la motivación 
(Vázquez y Manassero, 1989). La teoría que Atkinson (1957, 
1964) formuló sobre este constructo es una de las que mayor 
repercusión ha tenido a nivel teórico (Vázquez y Manassero, 
1989) en este ámbito de investigación. La motivación de 
logro implica la “adquisición de una predisposición a rendir o 
esforzarse en una tarea para conseguir el éxito” (ibíd., p. 
227). Siguiendo a estos autores, el alumno establecerá su 
criterio de éxito o fracaso según la cultura adquirida 
principalmente a través de su entorno escolar, por lo que la 
figura de los padres, profesores y compañeros juegan un 
papel fundamental en la adquisición de dicho criterio. La 
motivación de logro se ve favorecida cuando el juicio del 
alumno sobre el resultado de sus acciones es positivo, 
produciéndose el efecto inverso cuando los juicios son 
negativos (Alonso, 1984).  
Se ha partido de la Teoría Atribucional de Weiner (1980, 
1986) para contextualizar este estudio ya que, en la línea de 
lo expuesto hasta el momento, el autor contempla la 
motivación y la emoción como dos variables que se influyen 
recíprocamente. Aunque se trata de una teoría general que 
intenta explicar las conductas del individuo en distintas 
situaciones cotidianas (Vázquez y Manassero, 1989), existen 
numerosos estudios empíricos desarrollados en el contexto 
académico que la sustentan, tanto en el ámbito de la 
educación general (Burke, Hunt y Bickford, 1985; Perry, 
Hechter, Menec, y Weinberg, 1993; Stupnisky, Stewart, 
Daniels, y Perry, 2011) como en el de la educación musical 
(Asmus, 1986; Legette, 1998; Smith, 2005). Sin embargo, no 
se han realizado estudios en el ámbito de los conservatorios 
de música.  
La relación entre las atribuciones y la emoción se basa 
en que los sentimientos son provocados por los pensamientos, 
creencias y causalidades (Weiner, 2014). Según este autor, las 
interpretaciones de éxito o fracaso que la persona atribuye a 
ciertas causas producen una respuesta psicológica que influye 
de forma directa en el ámbito de la emoción, la cognición y 
la motivación. Weiner considera que este tipo de 
consecuencias psicológicas derivan de las siguientes 
dimensiones atribucionales: 1) internalidad-externalidad, la 
cual condiciona las reacciones emocionales ante la 
interpretación del éxito o el fracaso; 2) estabilidad-
inestabilidad, que depende de las expectativas acerca de lo 
que sucederá en e l futuro; 3 ) contro labi l idad-
incontrolabilidad, que es la que afecta a la motivación (de la 
Torre y Godoy, 2002). La primera dimensión va a influir en 
el resto, ya que dependiendo de la atribución causal que el 
alumno realice de sus acciones, va a generar unas creencias 
que le llevarán a tener una expectativa de sus propias 
capacidades las cuales, a su vez, influirán en su motivación y 
acción (Weiner, 1985, 1987). En concordancia con Weimer, 
Dweck (2000) argumenta que el sentimiento de competencia 
afecta directamente a la motivación. Dicho sentimiento, a su 
vez, depende de la causa a la que el individuo atribuye dicho 
resultado. Si el resultado lo interpreta negativamente y lo 
atribuye a causas fijas, en este caso a su capacidad para 
realizar la tarea, la motivación se verá afectada 
negativamente. Por el contrario, la motivación se verá 
reforzada si la persona atribuye el resultado negativo de su 
acción a una capacidad variable. 
Existen numerosos estudios que abordan la temática del 
rol de los padres, profesores y compañeros en la motivación 
relacionada con los estudios dentro de la educación general 
(Cheung y Pomerantz, 2012; Gonida y Vauras, 2014; King y 
Ganotice, 2014; Peza, 2015; Ricard y Pelletier, 2016; 
Wentzel, 1998). Menos frecuentes son los estudios realizados 
en el ámbito de la educación musical (Liu, Bond, Guan, Cai, 
Sun, Yu, Fu y Wang, 2015; Madariaga y Arriaga, 2011). Sin 
embargo, dada la importancia que el papel de la motivación 
desempeña en las enseñanzas musicales (Tripiana, 2016), 
sería deseable que se llevaran a cabo más investigaciones en 
este ámbito (McPherson y McCormick, 1999). Los estudios 
existentes muestran la influencia que los distintos factores del 
entorno externo -especialmente los padres, profesores e 
iguales- ejercen sobre la motivación e implicación del niño 
con respecto a las enseñanzas musicales (Arriaga y 
Madariaga, 2014; Leung y McPherson, 2011). En la mayor 
parte de los casos, el apoyo de los padres parece ser el más 
determinante (Sichivitsa, 2007). El apoyo e implicación de los 
padres en la educación musical de sus hijos favorece que éstos 
decidan dedicarse a la música profesionalmente (Burland y 
Davidson, 2004). Además, los niños cuyos padres se 
involucran y apoyan su proceso de aprendizaje, suelen 
obtener mejores resultados (Hallam, 2002; Ho, 2011; Liu y 
otros, 2015), especialmente si el apoyo tiene lugar en las 
primeras etapas del aprendizaje (Davidson, Howe, Moore, y 
Sloboda, 1996). También desarrollan mejor autoconcepto y 
muestran una mayor valoración por la música, además de 
una buena predisposición  por participar en actividades de 
tipo musical (Sichivitsa, 2007). Sin embargo, si las 
expectativas de los padres hacia los logros de sus hijos en el 
ámbito musical son demasiado altas, podrían influir 
negativamente en su equilibrio mental. Los niños pueden 
llegan a sentir la necesidad de alcanzarlas, desarrollando 
miedo al fracaso. Además, en el caso de no cumplirlas, el 
niño podría desarrollar un autoconcepto negativo e incluso 
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abandonar el instrumento (Hallam, 2002). Según Creech 
(2010), con el fin de mejorar el rendimiento musical de sus 
hijos, sería recomendable que los padres adquirieran el rol de 
profesores en casa, negociando aquellas cuestiones relativas a 
la práctica del instrumento. Para ello, la autora sugiere que 
los padres podrían estar presentes durante las clases de 
instrumento y ser asesorados por el profesor. Por último, los 
estudiantes cuyos padres animan a sus hijos en los momentos 
más difíciles en el proceso de aprendizaje del instrumento 
musical, suelen persistir en los estudios musicales 
(McPherson, 2009). 
Los profesores que se muestran positivos y cercanos 
hacia los estudiantes, tienden a crear un clima de confianza 
en clase que, a su vez, influye positivamente en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje (Madariaga y Arriaga, 2011; Howe y 
Sloboda, 1991; Leung y McPherson, 2011). Por el contrario, 
un clima de competitividad donde el alumnado esté sometido 
a presión, tiene de manera general repercusiones negativas 
sobre el aprendizaje (Gutiérrez y López, 2012). La literatura 
también afirma que los estudiantes cuyas necesidades 
psicológicas son trabajadas por sus profesores de forma 
paralela a contenidos de cada materia, obtienen mejores 
resultados (Deci, Ryan y Williams, 1996; Evans, McPherson y 
Davidson, 2012). Este tipo de enseñanza más profunda 
basada en el apoyo del profesor hacia el alumno para que 
éste desarrolle su propia autonomía -en el amplio sentido de 
la palabra- recibe el nombre de andamiaje (Küpers, van Dijk, 
McPherson, y van Geert, 2014). Dicho concepto fue utilizado 
por primera vez por Bruner (1998) con base en la Zona de 
Desarrollo Próximo (ZDP) de Vigotsky (López y Hederich, 
2010). Un aspecto determinante para el éxito del estudiante 
parte de la necesidad de que el docente evite realizar juicios 
prematuros acerca de las aptitudes y actitudes de los 
alumnos. Las creencias que un profesor tiene de un alumno 
son transmitidas a éste de forma inconsciente a través de su 
actitud, gestos o forma de hablar (de la Torre y Godoy, 2002), 
lo que podría desencadenar la conocida profecía auto-
cumplida (Vega e Isidro, 1997); es decir, que el alumno acabe 
cumpliendo las expectativas que el profesor tiene sobre él. 
El apoyo de los compañeros aparece como una cuestión 
de importancia relevante en la motivación del alumnado 
hacia los estudios (Wentzel, 1998). Cuanto mayor es la 
facilidad de un estudiante para entablar relaciones con sus 
compañeros de clase, mayor posibilidad tendrá de desarrollar 
una actitud positiva, receptiva y buenos resultados en el 
terreno académico (Peza, 2015). Esta afirmación se dará 
siempre y cuando las amistades del estudiante tengan una 
predisposición positiva hacia la escuela. En caso contrario, la 
tendencia del estudiante será la de perder interés por el 
estudio, influyendo de manera negativa en los buenos 
resultados académicos (King y Ganotice, 2014; Nelson y 
DeBacker, 2008). 
Este estudio es parte de una investigación mayor en la 
que se explora la relación entre algunas facetas de las 
competencias emocionales con relación al rendimiento 
académico en las enseñanzas musicales. El objetivo de este 
estudio se centra en explorar la repercusión que las figuras de 
los padres, profesores y compañeros tienen sobre la 
motivación de tres alumnos que cursan enseñanzas 
elementales de piano en conservatorios. 
Método
El estudio se estructuró siguiendo un modelo de 
Investigación-Acción basado en el modelo de Kemmis 
(Kemmis y McTaggart, 1988). La temporalización del 
estudio se llevó a cabo durante un curso escolar completo, 
comenzando el primer día de clase (17 de Septiembre de 
2014) y finalizando el último día del curso escolar (10 de 
Junio de 2015). La investigación se desarrolló en el 
Conservatorio de Música Francesc Peñarroja, centro 
dependiente de la Consejería de Educación de la Comunidad 
Valenciana, situado en el municipio de Vall de Uxó 
(Castellón), donde se imparten las enseñanzas oficiales de 
música en los niveles elemental y profesional. 
El plan de acción consistió en la implementación de una 
serie de actividades transversales y específicas destinadas a 
desarrollar las competencias emocionales del alumnado con 
el fin de mejorar su rendimiento académico. Gran parte de 
estas actividades estuvieron orientadas al trabajo, 
directamente en unos casos o indirectamente en otros, de la 
motivación del alumnado. Las actividades transversales 
procuran reforzar las virtudes del alumnado respecto a las 
enseñanzas musicales y las actividades específicas buscan 
favorecer una actitud positiva hacia el proceso de enseñanza-
aprendizaje (Campayo-Muñoz y Cabedo-Mas, 2017). El plan 
de acción fue implementado en las asignaturas de 
instrumento -que se imparte una vez a la semana y es de 
carácter individual-  y de Conjunto, asignatura en la que los 
alumnos de la misma especialidad y curso tienen la 
oportunidad de interpretar música de manera colectiva, 
valorar y respetar la interpretación en conjunto y promover 
la audición polifónica, entre otras -también de una hora 
semanal y de carácter grupal-. 
La profesora realizó el rol de observadora participante: 
tanto la asignatura de instrumento como la de conjunto fue 
impartida por la investigadora, la cual llevó a cabo el plan de 
acción a través de la propia práctica docente. La 
implementación se realizó paralela y coherentemente a los 
contenidos propios del currículo de la asignatura de piano. El 
plan de acción diseñado fue evaluado por expertos al 
principio de la intervención y por un colega crítico diferente 
en cada uno de los trimestres mediante observación externa 
no participante. Con base en estas evaluaciones y en las de la 
propia profesora, el plan de acción fue modificado en cada 
uno de los trimestres con el fin de encontrar actividades que 
resultaran más efectivas para cumplir con los fines 
propuestos. 
Los casos estudiados fueron tres: un niño (Juan) y dos 
niñas (Laura y María) de 11 años de edad, todos ellos 
estudiantes de 3er curso de piano de enseñanzas elementales 
de música. Los estudiantes provienen de familias acomodadas 
económicamente y con cierta formación académica. Por 
motivos de confidencialidad, los nombres originales de los 
estudiantes han sido modificados.  
Las técnicas que se utilizaron para la recogida de los 
datos fueron las siguientes: 
1. Entrevista. Se realizó un ciclo de entrevistas antes y 
después de la implementación a los alumnos 
participantes, padres y al profesor de lenguaje musical 
(asignatura grupal en la que coincidían los tres alumnos 





























entrevistas diferentes, las cuales fueron posteriormente 
transcritas para su análisis. 
2. Diario del profesor. Documento en el que la 
profesora reflejaba por escrito los hechos más 
significativos acontecidos durante la clase (Porlán y 
Martín, 1991) en relación con las distintas destrezas 
emocionales y su influencia en el rendimiento 
académico. Se realizaron un total de 87 entradas a lo 
largo del curso; 33 en el primer trimestre, 31 en el 
segundo y 23 en el tercero. 
3. Vídeos. Se realizó una grabación mensual a lo largo 
de todo el curso tanto de la asignatura de piano como de 
la de conjunto, obteniendo un total de 33 grabaciones; 7 
de conjunto y 26 de instrumento individual (piano). 
En el análisis de los datos se procuró buscar una 
descripción e interpretación de las expresiones de los 
estudiantes sobre experiencias o fenómenos educativos 
vivenciados en el aula de música (Smith y Osborn, 2003), y 
contrastar esta interpretación con los datos aportados por los 
testimonios de familias y profesores y con las teorías 
asociadas al fenómeno de estudio. Para ello, los datos 
recogidos se analizaron cualitativamente. Con el fin de 
conferir validez a los resultados, la información procedente 
de las diversas técnicas utilizadas se categorizó y trianguló 
(Ruiz, 2005). El proceso de categorización fue inicialmente 
realizado de manera independiente por dos investigadores 
diferentes. La categorización se realizó de forma deductiva: 
se partió de la categoría principal «motivación» de la cual se 
derivaron una serie de subcategorías ordenadas en función de 
su naturaleza temática. Este proceso se realizó mediante el 
uso del programa informático MAXQDA 12. La 
información se cruzó y reunió a través del proceso de 
triangulación hermenéutica (Cisterna, 2005), a fin de 
comprobar si los datos obtenidos de las distintas técnicas 
empleadas coincidían. Al igual que la categorización, este 
proceso también se llevó a cabo a través del programa 
MAXQDA 12. 
La investigación tuvo en cuenta las normas éticas de 
confidencialidad, autorización por parte de padres y del 
centro educativo y conservación segura de datos de las 
personas participantes. Previamente a las autorizaciones, se 
realizó una fase de consulta con los alumnos participantes en 
el estudio a fin de informarles de en qué consistía esta 
investigación y qué rol desempeñarían en la misma. 
Posteriormente, se les preguntó si daban su consentimiento 
para participar en dicha investigación con todo lo que ello 
implicaba, incluido el ser grabados. 
Resultados
Se presentan los resultados para la categoría 
«motivación» obtenidos tras el análisis de los datos recogidos. 
De entre todos los recogidos, en este estudio se presenta el 
análisis de aquellos directamente vinculados a esta categoría, 
que se analiza a través de las subcategorías derivadas de la 
misma: 1) apoyo padres; 2) apoyo profesores; 3) compañeros. 
A su vez, dichas subcategorías son analizadas con base en 
una serie de temáticas que emergieron durante el análisis de 
las mismas. 
Apoyo padres
Diferentes formas de apoyo: interés por su proceso 
de aprendizaje y apoyo en los momentos difíciles.
Los datos muestran que los estudiantes objeto de estudio 
reciben el apoyo de sus padres desde diferentes perspectivas. 
Quizás una razón para dicho apoyo sea el valor que estos le 
conceden a las enseñanzas musicales: 
Profesora: ¿Crees que estudiar un instrumento musical 
aporta algo positivo? 
Padre Laura: Sí, por supuesto. En todos los aspectos, en el 
estudio, en el personal… Incluso le puede ayudar para sus 
expectativas, vamos… yo creo que… [pausa] influye 
mucho. 
Las diferentes formas encontradas de participación de 
los padres en el proceso de aprendizaje de sus hijos son:  
1. Aumentar tiempo de aprendizaje supervisado. En el 
caso particular de Juan, sus padres optaron por reforzar 
el aprendizaje musical del niño a través de una ayuda 
extra con un profesor particular. 
2. Mostrar interés por lo que están estudiando: 
Padre Laura: Sí que hay veces que digo: a ver, 
toca esa otra vez que a mí me gusta. 
3. Recordar la necesidad de estudiar. Si bien en los tres 
casos los padres han de recordar a sus hijos que han de 
estudiar, son los padres de Juan quienes más tienen que 
insistir en ello: 
Profesora: ¿Le gusta ponerse a estudiar por sí 
solo, o tienes que estar pendiente para que 
estudie? [riendo]. 
Madre Juan: Sí. Siempre. Siempre. Siempre, 
siempre. 
4. Restar importancia al hecho de equivocarse al tocar 
en público. A la pregunta de cuál era su actitud cuando 
veían a sus hijos en ese estado ofrecieron respuestas 
similares, reforzando la predisposición positiva hacia el 
hecho de tocar en público: 
Madre Laura: Pues le decimos que tranquila, y 
que si se equivoca que no pasa nada, que 
continúe y que no pasa nada. 
5. Ayudar a modificar autopercepciones negativas. En 
este punto es interesante destacar el caso de Juan, quien 
tiene la tendencia de valorarse negativamente cuando 
algo no sale como le gustaría: 
Madre Juan: Le cuesta superarlo, digamos, 
cuando le sale algo mal, se enfada mucho con él 
mismo, y entonces, le cuesta mucho remontar. 
Todos estos aspectos reforzaron la motivación de los 
distintos alumnos en mayor o menor medida en función de la 
motivación de partida y la personalidad de cada estudiante. 
Por ejemplo, en el diario del profesor se encuentran múltiples 
entradas en las que queda de manifiesto la motivación 
intrínseca de las dos niñas, y especialmente María, respecto a 
los estudios musicales.  
Diario del profesor (13/3/15): La motivación intrínseca de 
esta niña es espectacular. Ha preferido dejar de ir a una 
excursión con el cole para venir a clase de piano. Además, 
si sabe que algún día pierde clase, enseguida pide si es 
posible recuperar la clase. 
El apoyo de los padres les permitió mantener el nivel de 
motivación inicial, sobre todo cuando se enfrentaban a 
momentos emocionalmente difíciles, como son la 
interpretación en público o la sensación de no avanzar en el 
estudio. 
El caso de Juan es diferente y especialmente significativo: 





























una de las actividades realizada al principio de la 
implementación llegó a decir que venía a clase de música 
porque sus padres querían. Sin embargo, en esta misma 
actividad al final de curso, expresó su interés por los estudios 
musicales y su intención de continuar con los mismos: 
Profesora: ¿Estás animado a seguir estudiando piano? 
Juan: Sí. 
Profesora: ¿Por qué? 
Juan: No sé. Porque me gusta. 
El profesor particular facilitado por sus padres y su 
interés en su proceso de aprendizaje resultaron ser aspectos 
clave en la mejora de la motivación de Juan: 
Diario del profesor (18/2/15): Hoy con Juan ha ido muy 
bien. Parece que ha venido más motivado a clase, y parece 
que desde que va con el profesor particular ha mejorado, 
lo cual le da más confianza y motivación para seguir 
adelante. 
Expectativas y presión
Ninguno de los padres impone el estudio de un 
instrumento ni muestran expectativas con respecto a la 
continuidad de los estudios musicales de sus hijos. Todos 
coinciden en que lo más importante es que disfruten con 
dichas enseñanzas y que lleguen hasta donde consideren. 
Sólo el padre de Laura tiene un mayor interés en que su 
hija acabe las enseñanzas profesionales. Sin embargo, no 
muestra intención de imponerle sus deseos. No obstante, a 
diferencia de los demás padres, el padre de Laura sí ejerce 
cierta presión para que esta dé lo máximo en los estudios, 
tanto en el colegio como en el conservatorio: 
Padre Laura: Se exige a sí misma, y a lo mejor pues no le 
salen las cosas como le hubiera gustado que le hubieran 
salido, pero si vemos que se esfuerza y luego no 
acompañan los resultados, pues ya es bastante que la 
chiquilla lo dé todo. También es verdad que a veces se 
podría haber esforzado un poquitín más, pero bueno… 
Esta tendencia a demandar el máximo esfuerzo ha 
influido negativamente en Laura, quien desarrolló un sentido 
extremo de la responsabilidad que le producía ansiedad y 
dificultaba el aprendizaje: 
Diario del profesor (20/5/15): El año pasado noté en 
Laura cierto «atascamiento» a final de curso, pero resultó 
ser un bloqueo que no duró mucho. Fue un bloqueo 
emocional fruto de la presión que su padre ejercía sobre 
ella para que obtuviera los mejores resultados.  
Ya que el hecho de no avanzar en el estudio resultaba 
desmotivador para Laura por el sufrimiento que las 
expectativas de su padre le generaba, se decidió comunicar 
estas circunstancias a los padres. El padre de Laura expresó 
ser consciente de la situación y manifestó su intención de 
cambiar su actitud: 
Padre Laura: Yo lo comprendo y ahora le digo que se 
tranquilice, y que si las cosas las ha estudiado no tienen 
por qué salirles mal. Que aun estudiando las cosas te 
pueden salir mal, pero bueno, que son cosas que… 
Sin embargo, quizás como consecuencia de este cambio 
en el comportamiento en su padre, Laura se relajó 
progresivamente a lo largo de la implementación hasta el 
punto de perder la constancia y la disciplina en el estudio: 
Diario del profesor (20/5/2015): Sigue en su línea de 
últimamente: no estudia como debe pese a que sabe lo que 
tiene que hacer.  
Esta pérdida de constancia fue acompañada de una 
disminución en la concentración en los estudios. Sin 
embargo, la preocupación que la estudiante experimentaba 
en los momentos en los que su rendimiento estaba por debajo 
de sus expectativas disminuyó: 
Diario del profesor (29/4/2015): Aparentemente no está 
tan preocupada por que las cosas no le salgan en 
condiciones, pues recuerdo que anteriormente, sobre todo 
el año pasado y en el primer trimestre, venía a clase con 
mucho pesar por este tema. 
Sin embargo, a pesar de esta situación de progresiva falta 
de estudio, la motivación por los estudios musicales sigue 
siendo alta.  
Diario del profesor (27/5/2016): A veces pienso que ha 
perdido el interés en el piano, pero durante la clase no es 
eso lo que percibo.  
Apoyo profesores 
Creencia del profesorado en las posibilidades del 
alumnado
En las entrevistas se aprecia una tendencia a realizar un 
juicio prematuro acerca de las actitudes y aptitudes de cada 
uno de los casos por parte del profesor de lenguaje musical. 
Las opiniones de éste hacia las dos chicas son positivas. Sin 
embargo, las opiniones acerca de Juan son negativas: 
Profesor de lenguaje musical: La impresión que me ha 
dado desde el principio es que es un ficha de cuidado… 
De estos que dices, «¡madre mía, madre mía!».  
Estos juicios tienen influencias negativas sobre la 
motivación del alumnado:  
Diario del profesor (18/3/2015): El día anterior a la clase 
de piano Juan salió muy disgustado de la clase de lenguaje 
musical porque cuando tuvo que solfear una canción no 
llegaba a las notas agudas y el profesor le dijo que “ya 
sabes lo que hay”. 
Este comentario afectó significativamente a Juan, quien 
salió de clase llorando y se encerró en el baño, de donde no 
quiso salir hasta que su madre, avisada por el Centro, vino a 
recogerlo. Esta situación influyó negativamente en la 
autoestima y confianza de Juan hacia sus habilidades 
musicales, lo que tuvo como consecuencia una disminución 
de su motivación por los estudios musicales. 
Relación profesor-alumno
La relación de confianza entre profesor y alumno 
emerge como un aspecto fundamental para favorecer la 
motivación del alumnado. Esta confianza se puede 
desarrollar: 
1. Potenciando en el alumno cualidades como la 
motivación, satisfacción, disfrute o autoestima: 
Diario del profesor (18/2/15): He notado que 
Juan responde muy bien cuando la clase es 
variada, por lo que le he hecho realizar ejercicios 
antes y después de tocar y hacer algo creativo 
durante la clase. Esto hace que la clase se vuelva 
agradable para él y tenga mejor predisposición 
para aprender. 
2. Mediante el acercamiento tanto físico como 
emocional: 
Diario del profesor (18/2/2015): Hoy he estado 
sentada al lado de Laura en la banqueta doble, 
pues la banqueta individual estaba estropeada. 
Esa cercanía, ha dado resultado en Laura, pues 
ha tocado más segura y suelta. 
Este mismo efecto tuvo en María, aunque no de forma 
tan intensa. En el caso de Juan fue mucho más efectivo el 
acercamiento de tipo emocional. El hecho de que la 
profesora compartiera con él su propia experiencia en el 
ámbito de los estudios musicales cuando era estudiante, hizo 
que Juan pudiera expresar abiertamente lo que le 





























Juan: Es que a mí lo que me falla es la teoría, lo de 
memorizar la canción. Yo aún tengo que memorizarme 
una… Es que la estudio, y al día siguiente no me sale. Y la 
vuelvo a estudiar, y ese día me sale y al día siguiente no. 
[Fragmento vídeo 12/11/14]. 
De esta forma, la profesora pudo ayudarle a cambiar la 
atribución negativa que Juan realizaba con respecto a sus 
habilidades musicales y a proporcionarle herramientas de 
estudio efectivas que le permitan  obtener mejores resultados, 
lo cual favoreció su motivación por la práctica del 
instrumento: 
Diario del profesor (25/3/15): Adquirir buenos hábitos y 
estrategias de estudio le está ayudando a desarrollar su 
autonomía en el estudio y a obtener mejores resultados. 
Esto le ha ayudado a  mejorar su motivación por estudiar 
correctamente, ya que siente que puede hacerlo bien.  
Iguales
La clase colectiva como oportunidad para las 
relaciones sociales
Las clases colectivas suponen un lugar en donde los 
alumnos pueden relacionarse entre ellos. Si bien en todos los 
casos la relación con sus iguales ha tenido una influencia 
positiva, el caso de Juan resulta especialmente significativo. A 
todos los alumnos objeto de estudio les gusta más aprender 
en grupo que a solas, pues les resulta más divertido y 
motivador. Laura y María razonaban, respectivamente, de 
esta forma su preferencia por aprender en grupo: “me lo 
paso mejor, que sola… solo estás tú sola”; “pues como estoy 
con la gente, me lo paso mejor. Aunque sola también me 
gusta”. 
En ambos casos, hay una buena predisposición a 
aprender estando a solas. Desde las primeras sesiones, María 
argumentaba que se lo pasa bien en la clases de música 
porque “aprendo muchas cosas, a mí me gusta mucho 
aprender”. Por su parte, Laura, afirma que se lo pasa bien 
cuando viene a clases de música, “sobre todo a la de piano”. 
El caso de Juan es diferente, pues desde el principio no 
mostró demasiado interés hacia los estudios musicales siendo, 
al parecer, su principal motivación para venir al 
conservatorio la de relacionarse con el grupo de amigos de la 
clase de música. Así, la dimensión social está en el centro de 
sus prioridades para asistir al conservatorio. En la entrevista 
realizada con anterioridad a la implementación, la madre de 
Juan afirmaba que a su hijo “la clase de conjunto le encanta 
porque está con gente”. Esta motivación de Juan por estar 
con los compañeros influyó positivamente en su interés por 
los estudios musicales: el grupo de amigos con los que se 
relacionaba en las clases de grupo del conservatorio, 
mostraban interés por las enseñanzas musicales y eran 
disciplinados en el estudio. Parece que Juan, quizás por 
sentirse integrado con sus compañeros, desarrolló un mayor 
compromiso con dichos estudios. El profesor de lenguaje 
musical lo argumentaba así en la entrevista realizada al final 
de la implementación: 
Profesor de lenguaje musical: Al principio era algo más 
pasotilla, pero ya empieza a implicarse. Yo creo que 
también es por el grupillo de la clase, que todos son gente 
que viene a lo que viene, a hacer faena y a intentar sacar 
mejores notas, y él parece que se ha contagiado de eso. 
Respeto y confianza entre compañeros
Los alumnos que integran la clase de conjunto de piano, 
incluyen a los tres casos de estudio y a una alumna más. A lo 
largo de la implementación han ido desarrollando una gran 
complicidad entre ellos, especialmente aquellos que 
participaban en la implementación. Este clima de confianza 
ha favorecido que los alumnos se sintieran más cómodos y a 
gusto con los demás y con ellos mismos: 
Diario del profesor (23/4/2015): Los compañeros se 
ayudan entre ellos en lugar de burlarse si alguno no sabe 
hacer algo. Noto que se sienten más cómodos tocando en 
clase aunque sea algo que les cueste y se equivoquen. Creo 
que cada vez más sienten que están en un espacio de 
confianza y que si se equivocan no pasa nada. Creo que 
esto está siendo fundamental para el desarrollo de su 
autoestima y motivación. 
Diario del profesor (4/6/15): Hoy hemos realizado el 
visionado del vídeo de la audición de la semana pasada. 
Me he dado cuenta que este tipo de actividades les ayuda 
a perder la vergüenza y a sentirse mejor consigo mismos. 
El hecho de experimentar que son respetados y apoyados 
por sus compañeros, parece favorecer su motivación por 
seguir comprometidos con la música y la confianza en sí 
mismos.  
Discusión 
Tras la valoración de los resultados se puede concluir 
que, en los tres casos y coincidiendo con la literatura, una 
relación adecuada con los profesores, padres e iguales, puede 
favorecer la motivación y persistencia del alumnado en los 
estudios de conservatorio, así como ayudar a la formación de 
un autoconcepto positivo y valoración de lo realizado 
(Sichivitsa, 2007). Sin embargo, dependiendo de cada caso, 
cada uno de estos elementos ha influido en mayor o menor 
medida.  
Así, se han encontrado distintas formas de apoyo por 
parte de los padres. En los tres casos, los estudiantes han 
recibido apoyo parental, lo cual es un factor fundamental 
para la motivación y el éxito en los estudios musicales 
(Creech, 2010; Hallam, 2002). El hecho de que todos ellos 
valoren positivamente las enseñanzas musicales puede ser 
una de las razones por la que apoyan los estudios musicales 
de sus hijos. 
En todos los casos los padres han participado de distinta 
forma en los procesos de aprendizaje de sus hijos, lo que es 
un factor fundamental para su éxito académico (Hallam, 
2002). Además, también se ha observado una tendencia a 
animarlos cuando éstos pasan por momentos difíciles propios 
de las enseñanzas musicales. Este aspecto es fundamental 
para la persistencia y motivación de dichas enseñanzas 
(McPherson, 2009). Con base en las citadas observaciones, 
los investigadores recomiendan hacer partícipes a los padres 
tanto de las actividades orientadas a mejorar la 
interpretación instrumental como a aquéllas orientadas al 
desarrollo emocional. De acuerdo con Creech (2010), se 
propone que los padres asistan a algunas de las clases de 
instrumento para aprender las técnicas de estudio trabajadas 
en clase y así poder ayudar de forma más eficiente a sus hijos 
en las supervisión de sus estudios. La propuesta para el 
segundo caso consiste en que los profesores realicen una serie 
de recomendaciones a principio de curso con el fin de guiar a 
los padres en el proceso de desarrollo emocional de sus hijos.  
Las expectativas de los padres con respecto a la 
continuidad de los estudios musicales de sus vástagos también 
emerge como un punto importante en la motivación de éstos. 
Ninguno de los padres parece mostrar expectativas con 
respecto a la continuidad de dichos estudios. Sin embargo, el 
padre de Laura sí las muestra con relación a los resultados 
académicos. Este aspecto ha podido influir negativamente 





























y presión para cumplir dichas expectativas. Como 
consecuencia, Laura desarrolló una responsabilidad 
exagerada que la condujo a desarrollar ansiedad y miedo a 
no cumplirlas. Es posible que este aspecto, haya sido uno de 
los principales motivos de la fluctuación en la motivación de 
Laura. Identificar estas actitudes e informar de manera 
inmediata de ellas a los padres es clave en el proceso. En el 
caso del padre de Laura, éste tomó consciencia de la 
problemática y dejó de presionarla con relación a las 
calificaciones que debía de alcanzar. La posterior falta de 
presión parental influyó en su rendimiento académico de 
manera negativa. Sin embargo, esta falta de presión puede 
favorecer una actitud más positiva que, en este caso, le 
permitió tocar de forma más natural y relajada. Este aspecto 
no ha de ser necesariamente negativo, ya que el desarrollo 
raramente se produce en línea recta, ni con una progresión 
visiblemente constante (McPherson, Davidson y Faulkner, 
2012). 
Los resultados muestran que la creencia que el profesor 
pueda tener con respecto a las aptitudes y actitudes de un 
alumno puede generar un comportamiento concreto hacia 
éste. Dicho comportamiento puede favorecer que el alumno 
adopte las actitudes que le dirijan al cumplimiento de dicha 
creencia (Vega e Isidro, 1997). 
Este hecho se ha podido apreciar con claridad en el caso 
de Juan. Al principio de la implementación, el profesor de 
lenguaje musical partía de la creencia de que este chico no 
tenía el nivel adecuado ni interés por la asignatura. Por esta 
razón, sus expectativas hacia él eran negativas. Juan 
desarrolló cierto rechazo hacia esta asignatura e incluso no 
preguntaba al profesor cuando no entendía algo. Para evitar 
esta situación, es aconsejable que el profesor sea consciente 
de sus juicios para no dejarse influenciar por ellos. En su 
lugar, debe limitarse a implementar un tipo de enseñanza 
que parta de las necesidades individuales de cada estudiante 
y a apoyarle durante el proceso de aprendizaje (Küpers y 
otros, 2014). 
Existe una mayor motivación del estudiante cuando 
percibe que su profesor le apoya en su proceso de aprendizaje 
(Burnett, 1999; Pitts, 2004). Los resultados muestran una 
gradual actitud de relajación y confianza de los estudiantes a 
lo largo de la implementación. Algunas de las estrategias que 
han favorecido un ambiente de confianza entre docente y 
discente, han sido: 1) ayudar al estudiante y reconocerle el 
trabajo realizado; 2) explicar los conceptos y/o 
procedimientos de forma que se sientan confortables y 
confiados; 3) escuchar sus problemas o preocupaciones; 4) 
corregir los errores basándose en sus virtudes; 5) dejar que el 
estudiante decida aquello que sea posible relacionado con el 
proceso de aprendizaje. Un aspecto útil para fomentar una 
buena dinámica de aprendizaje en el aula de música es el de 
promover una relación cercana entre profesor y alumno. 
Este factor tuvo repercusiones positivas significativas en el 
caso de Juan. Su confianza en los estudios musicales fue 
aumentando, y con ello la motivación por los mismos. Como 
consecuencia, sus resultados académicos mejoraron. 
En todos los casos las relaciones con compañeros de las 
clases grupales de música ha sido uno de los principales 
factores que han potenciado una mayor implicación con los 
estudios musicales. Es más, tener amistades que tengan 
interés por los estudios musicales, favorece una mejor 
predisposición hacia dichos estudios (King y Ganotice, 2014; 
McPherson y otros, 2012). 
Una vez más, el caso de Juan es el que mejor ejemplifica 
este hecho. Si bien al principio de curso no mostraba mucho 
interés por ir a clase, a lo largo de la implementación 
comenzó a asistir con mayor ilusión e incrementó su 
dedicación al estudio. Esto tuvo como consecuencia una 
mejora directa de los resultados académicos lo que, a su vez, 
favorecieron su autoestima y confianza en las capacidades 
musicales del estudiante. Todo ello refuerza la posibilidad de 
continuación con los estudios musicales por parte de éste 
(Deci y Moller, 2005). 
Por otra parte, las clases colectivas ofrecen la 
oportunidad de potenciar las habilidades sociales de los 
estudiantes, aspecto que no se puede trabajar de manera 
directa en la clase individual de instrumento. Las buenas 
relaciones entre compañeros se basan en el respeto y la ayuda 
que se brindan los unos a los otros. Esto genera un 
sentimiento de pertenencia y de bienestar emocional (Núñez, 
2009) que consolida la confianza de los estudiantes con 
respecto a relacionarse con los demás. Puesto que las 
habilidades sociales son necesarias para favorecer la 
formación integral del alumnado, sería aconsejable que la 
pedagogía grupal formara parte en cualquier tipo de 
enseñanza. 
Tal y como muestran los resultados, el caso de Juan es el 
más significativo. Una razón para explicar esta diferencia en 
su motivación por los estudios musicales puede que sea el 
hecho de que cuando empezó el curso no mostraba 
motivación por venir a clase, por lo que cualquier incremento 
en su motivación se hizo más evidente, mientras que las dos 
chicas comenzaron el curso muy motivadas. La diferencia 
entre ellas fue que, mientras la motivación de María se 
mantuvo estable durante todo el curso, la de Laura sufrió 
fluctuaciones que repercutieron en su rendimiento, 
especialmente en la asignatura de instrumento.  
En general, se ha observado que si las relaciones entre 
profesores, padres y compañeros son afectuosas pueden 
favorecer la autoestima y la autoconfianza, lo que repercute 
en la atribución que el alumnado realiza a sus éxitos y 
fracasos en el ámbito de la educación musical. Cuando las 
atribuciones cambian y son interpretadas de una forma 
adecuada, la motivación por seguir con los estudios musicales 
puede incrementarse y, consecuentemente, persistir. Ya que 
las atribuciones efectuadas dependen de la gestión de las 
propias emociones, la educación emocional emerge como un 
tema interesante para el desarrollo de la motivación. 
Finalmente, la figura del profesor es fundamental para 
coordinar una enseñanza orientada a potenciar la motivación 
del alumnado pues, además de su propia intervención en las 
clases individuales de instrumento, su tarea será guiar a los 
padres en el proceso de enseñanza-aprendizaje de sus hijos 
en la cotidianidad y fomentar un clima de confianza, respeto 
y cooperación entre compañeros en las clases grupales. 
Al tratarse del estudio de tres casos particulares, los 
resultados no pueden ser interpretados de forma general. Por 
esta razón y dadas las prácticamente inexistentes 
intervenciones centradas en la temática del presente estudio 
realizadas en el ámbito de conservatorios, sería deseable que 
se llevaran a cabo estudios que incluyeran una mayor 
muestra. Además, dado el tiempo que el individuo puede 





























atribuciones causales realizadas, sería interesante 
implementar estudios longitudinales sostenibles articulados 
en un mayor período de tiempo. 
A raíz de los resultados derivados de esta investigación 
los autores identifican un interés en conducir futuras 
investigaciones con el fin de: 1) explorar en qué términos la 
motivación proveniente de padres, profesores e iguales puede 
influir en las mejoras académicas del estudiante en diferentes 
disciplinas: 2) estudiar si existen diferencias entre la 
motivación proveniente de los profesores de música en 
educación general obligatoria y la de los profesores de música 
en conservatorios; 3) explorar las posibles diferencias que 
puedan existir en la percepción de los padres, profesores y el 
propio estudiante sobre la motivación de éste último. 
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